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Uberzeugungen von Grundschullehramtsstudierenden zu den
Basiskonzepten der geographischen Perspektive des
Sachunterrichts

Melanie Haltenberger

Several studies provide empirical evidence that teachers’ beliefs are relevant
for the quality of teaching and learning in primary schools. The question
which primary school teachers’ beliefs are equally relevant for primary
school teachers teaching the geographical perspective is still unanswered.
Therefore, this quantitative study aims at answering this question by using
data from 148 primary school teachers, whose beliefs and individual varia-
bles were assessed with paper-and-pencil tests. Preliminary results show that
most primary school teachers focus on traditional concepts rather than on
new perspectives in geographical teaching. These findings comply with re-
sults from qualitative studies from England and Turkey. In an ensuing step,
we are interested in influencing beliefs through an interventional design.

1. Zielsetzung des Beitrags

Im vorliegenden Beitrag wird eine Ist-Stand-Erhebung der Uberzeugungen von
Grundschullehramtsstudierenden zu den zentralen Basiskonzepten der geogra-
phischen Perspektive des Sachunterrichts aufgezeigt. Im Rahmen einer ersten
Forschungsfrage wird untersucht, welche Basiskonzepte Grundschullehramts-
studierende flir das Unterrichten der geographischen Perspektive des Sachunter-
richts préferieren. Im Rahmen einer zweiten Forschungsfrage wird geklart, in-
wieweit sich Unterschiede zwischen den Studierenden mit und ohne Geographie
in den Studienstrukturen finden lassen. Es werden Ergebnisse aus der Pilotstudie
présentiert.

2. Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung

Grundlage der hier berichteten Studie bildet das Modell der professionellen
Handlungskompetenz von Lehrpersonen (Baumert & Kunter 2006), in dem
Uberzeugungen als zentraler Aspekt von Lehrer*innenprofessionalitit gefasst
und als bedeutsam fiir den Lernerfolg von Schiiler*innen erachtet werden.
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2.1 Uberzeugungen — begriffliche Klirung und Bestimmung

Der hier gewihlte Terminus der Uberzeugungen wird in Ubereinstimmung mit
national vergleichenden Studien der Lehrer*innenbildungsforschung (z.B.
MT21, TEDS-M, COACTIV, FALKO) gewihlt. Uberzeugungen sind in diesem
Sinne ,,iberdauernde Vorstellungen oder Hypothesen* (Dubberke, Kunter,
McElvany, Brunner & Baumert 2008, 194) und werden als mentale Représenta-
tionen — basierend auf subjektiven Erfahrungen — konzeptualisiert (Schlichter
2012, 37).

Unterschiede zwischen Wissen und Uberzeugungen zeigen sich in Rechtferti-
gungsanspriichen: Wihrend fiir Wissen klare operationalisierbare Kriterien die
Richtigkeit von Inhalten bestitigen konnen, handelt es sich bei Uberzeugungen
um ein individuelles, subjektives Konstrukt, das keine Rechtfertigungsanspriiche
erfiillt (Op't Eynde, Corte & Verschaffel 2002, 23; Reichhart 2018, 77). Ahnlich
verhilt es sich mit dem Konstrukt der Einstellungen. Uberzeugungen sowie Ein-
stellungen weisen sowohl eine kognitive, affektive als auch verhaltensbezogene
Komponente auf. Der Unterschied zu Uberzeugungen liegt in der affektiven
(wertbezogenen) Komponente der Einstellungen (Reichhart a.a.O., 78): Uber-
zeugungen zielen eher auf die ,kognitiven Anteile einer Bewertung® (Konne-
mann et al., 2012, 57), wahrend Einstellungen die Richtung der Bewertung (po-
sitiv/negativ) fokussieren (Reichhart a.a.O., 77, 78). Eine klare Abgrenzung der
Konstrukte gelingt nicht in allen Studien — auch, da einige Autor*innen von Ein-
stellungen als Teil individueller Uberzeugungssysteme oder von Uberzeugungen
als Bestandteil des Wissens ausgehen (Holma & Hyytinen 2015, 344; Kleick-
mann, Vehmeyer & Moller 2010).

In der hier berichteten Studie werden die Begriffe jedoch getrennt; fokussiert
wird das Konstrukt der Uberzeugungen. Diese konnen in ihre Gegenstandsberei-
che weiter unterteilt werden: So unterscheiden Reusser und Pauli (2014) zwi-
schen epistemologischen, personenbezogenen und kontextbezogenen Uberzeu-
gungen, Kunter und Pohlmann (2015) zwischen Uberzeugungen, die das Selbst,
den Lehr-Lern-Kontext, das Bildungssystem oder die Gesellschaft betreffen.
Pawelzik (2017, 22) spezifiziert diese Unterscheidungen weiter aus und zwar in
personenbezogene Uberzeugungen zu Lehrperson und Schiiler*innen, epistemo-
logische Uberzeugungen zu Lerninhalten und Lernprozessen sowie kontextbe-
zogene Uberzeugungen zu Schule und Gesellschaft.
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Uberzeugungen zu den fachspezifischen Zielen des Unterrichts der geographi-
schen Perspektive im Sachunterricht — gefasst liber die zentralen Basiskonzepte
des Fachs Geographie (DGfG 2020; Fogele 2016) — werden nach dieser Klassi-
fikation den epistemologischen Uberzeugungen zugeordnet, da diese den ,,un-
mittelbaren Wirkungskontext™ der Lehrpersonen betreffen (Kunter & Pohlmann
2015, 267) und Uberzeugungen zum (fachspezifischen) Lehren und Lernen ein-
beziehen (Pawelzik 2017, 22). Die in diesem Beitrag in den Blick genommenen
Lehr-Lern-Uberzeugungen von (angehenden) Grundschullehrpersonen beziehen
sich auf fachspezifische Uberzeugungen zu unterrichtsbezogenen Prozessen des
Lehrens und Lernens in der geographischen Perspektive des Sachunterrichts und
konnen als ,,Annahmen und Wertvorstellungen, die Lehrende iiber Lehr-Lern-
Prozesse haben* (Kunter & Pohlmann 2015, 271) charakterisiert werden.

2.2 Entwicklung und Verinderung von Uberzeugungen

Lehrpersonen bauen im Laufe ihrer Berufsbiographie dezidierte Uberzeugungen
auf, ,,die iiber Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen und/oder Informationen
erworben wurden und die iiber einen langeren Zeitraum konsistent und stabil,
aber nicht iiber die Lebensspanne unverdnderlich sind* (Kuhl, Moser, Schifer &
Redlich 2013, 6). Uberzeugungen werden umso schwerer aufgegeben bzw. mo-
difiziert, je zentraler und vernetzter ihre Stellung im Uberzeugungssystem ist
(Reusser & Pauli 2014). Vor allem friih gebildete, tief verankerte Uberzeugun-
gen sind sehr stabil und schwer zu verdndern, da diese meist enge Verkniipfun-
gen mit anderen Uberzeugungen sowie zentralen Einstellungen und Werten
aufweisen, wihrend neu erworbene, isolierte Uberzeugungen dynamischer und
damit leichter zu verdndern sind (Wilde & Kunter 2016).

Uberzeugungen bilden sich vor allem vor oder wihrend der Studienzeit heraus
(Kuhl et al. 2013). Studien zeigen, dass insbesondere die universitire Lehramts-
ausbildung hierzu ausreichend Gelegenheit bietet und eine sensible Phase dar-
stellt, um Studierende bei der Entwicklung ihrer Uberzeugungen zu unterstiitzen
(Cooney & Shealy 2013; Kleickmann, Trobst, Jonen, Vehmeyer & Moller 2016;
Schlichter 2012). Um dies im Rahmen der universitidren Lehre angemessen ad-
ressieren zu konnen, ist es wichtig, Kenntnisse iiber die Ausprigung zentraler
Uberzeugungen zu haben. Eine Mdglichkeit, Uberzeugungen zu den Zielen der
geographischen Perspektive des Sachunterrichts zu erfassen und damit eine
fachliche Perspektive auf geographische Phanomene vorzubereiten, sind die Ba-
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siskonzepte des Fachs Geographie (Fogele 2016, 139; Schmiemann, Linsner,
Wenning & Sandmann 2012, 107).

2.3 Basiskonzepte des Fachs Geographie und damit der geographischen
Perspektive des Sachunterrichts

Basiskonzepte stellen als ,,strukturierte Vernetzung aufeinander bezogener Be-
griffe, Theorien und erkldrender Modellvorstellungen* (Demuth, Ralle &
Parchmann 2005, 57) eine gute Moglichkeit dar, kumulativen Wissensaufbau zu
fordern (Uphues 2013, 22) sowie die geographische Perspektive des Sachunter-
richts zu strukturieren. Basiskonzepte haben sich aus der ,,Systematik eines
Fachs zur Beschreibung elementarer [geographischer] Prozesse und Phanomene
historisch als relevant herausgebildet (Demuth et al. 2005, 57). Mit ihnen ist
ein doppelter Anspruch verbunden: zum einen rekurrieren sie auf die Identitét
des Faches, zum anderen sollen sie auf moglichst viele Themen, Fragestellungen
und Aspekte des Faches anwendbar sein (Schmiemann et al. 2012, 57). Abbil-
dung 1 zeigt die zentralen Basiskonzepte der Geographie, die im Folgenden als
Referenzrahmen fiir die Erfassung der geographischen Perspektive des Sachun-
terrichts herangezogen werden.

Den Kern bzw. das zentrale Konzept des Fachs Geographie (DGfG 2020, 10)
bildet das Systemkonzept (s. Abbildung 1), in welchem die Erde als Mensch-
Umwelt-System untersucht wird (Adamina 2016, 47). Im Fokus stehen sowohl
human- als auch naturgeographische (Sub-)Systeme und deren Systemkompo-
nenten Struktur, Funktion, Prozess sowie Malistabsebenen und Zeithorizonte.
Die Untersuchung dieser Wechselbeziehungen zwischen Mensch und Umwelt
sowie ithrer Komponenten wird mithilfe des Nachhaltigkeitsvierecks vorge-
nommen (Fogele 2016, 74), in dem vier verschiedene Perspektiven auf geogra-
phische Aspekte gerichtet werden: 6kologische, 6konomische, soziale sowie — je
nach Autor*in — politische oder kulturelle.
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Abb. 1: Die zentralen Basiskonzepte des Fachs (adaptiert nach Fogele 2016, 73)

Ein fiir die Grundschule weiteres bedeutsames — bisher wenig in den Blick ge-
nommenes — Konzept sind die Grunddaseinsfunktionen. Diese werden zwar im
Perspektivrahmen Sachunterricht und in den zentralen Bildungsplénen fiir den
Sachunterricht erwéhnt, finden jedoch bisher keinen Eingang in zentrale Kon-
zeptionen zu Basiskonzepten. Daher wurde das von Fogele (2016, 73) entworfe-

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



92

ne Modell auf das Lernen und Lehren in der Grundschule adaptiert und um die
Grunddaseinsfunktionen ,,wohnen, arbeiten, sich versorgen, sich erholen und
sich bilden* ergénzt (s. Abbildung 1).

Die fiir die Geographie zentrale Kategorie Raum wird durch vier Raumkonzepte
operationalisiert (DGfG 2020, 13; Fogele 2016, 74; Wardenga 2002, 8): Raum
als Container, Raum als System von Lagebeziehungen, Raum als Kategorie der
Sinneswahrnehmung, Raum als soziales Konstrukt (s. Tabelle 1). Den beiden
erstgenannten Raumkonzepten liegt ein eher physisch-materielles Verstindnis
eines realen Raums zugrunde, den beiden letztgenannten ein eher subjektiv-
konstruktivistisches Verstindnis eines mentalen Raums (Fogele & Mehren
2017, 4; Wardenga a.a.O., 11). Rdume werden im realistischen Sinne als Con-
tainer aufgefasst, in denen bestimmte Sachverhalte der physisch-materiellen
Welt enthalten sind (a.a.0., 8). Damit werden diese als Wirkungsgefiige natiirli-
cher und anthropogener Faktoren verstanden. Der Fokus liegt auf landschaftsge-
staltenden Prozessen sowie Auswirkungen und Folgewirkungen von menschli-
chen Eingriffen. Geographische Faktoren (sogenannte Geofaktoren) wie die
Wirtschaft, das Klima, die Vegetation und die Hydrologie eines Raums werden
in den Blick genommen. Raume konnen auch als Systeme von Lagebeziehungen
betrachtet werden. Lagerelationen, Distanzen sowie die Bedeutung von Standor-
ten sind hier relevante Betrachtungsaspekte (a.a.O., 9). Sowohl beim Raum als
Container als auch beim Raum als System von Lagebeziehungen stehen Muster
und Strukturen in Rd&umen sowie deren Anordnung und Wechselwirkungen im
Vordergrund (Schubert 2016, 144), weshalb in diesem Zusammenhang auch
haufig von der ,,Ordnung der Dinge* gesprochen wird (Hoffmann 2012, 70). Er-
kenntnisse aus dieser Betrachtung sind kartierbar und messbar, wiahrend dies
beim Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung und dem Raum als soziales
Konstrukt nicht der Fall ist. Beim Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung
wird die Frage, wie Rdume von Individuen (unterschiedlich) gesehen und be-
wertet werden, fokussiert (Wardenga a.a.O., 10). Beim Raumkonzept Raum als
soziales Konstrukt werden Rdume in ihrer sozialen, technischen und gesell-
schaftlichen Konstruiertheit sowie als gedankliche Konstrukte aufgefasst. Es
wird danach gefragt, wer unter welchen Bedingungen, mit welchem Interesse
und welchen Folgen wie liber Riume kommuniziert und sie durch alltdgliches
Handeln fortlaufend produziert und reproduziert (ebd.). Der Fokus liegt auf (so-
zialen) Handlungen und raumbezogener Sprache. Die beiden letztgenannten
Raumkonzepte verstehen Rdume als wahrnehmbare und mit Bedeutung aufgela-
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dene Raume (Schubert 2016, 144), weshalb auch zusammenfassend von der
,Ordnung der Blicke* oder ,,Ordnung der inneren Bilder* gesprochen wird
(Hoffmann 2012, 70). Der Fokus liegt hier auf mental konstruierten Rdumen, die
cher selten in Schulbiichern, im Unterricht und in der Arbeit mit Schiiler*innen
in den Blick genommen werden.

Tabelle 1: Uberblick iiber die zentralen Raumkonzepte (in Anlehnung an Schubert
2016, 145; Wardenga 2002)

Raumals Container

Réume werden als Container aufgefasst, in denen bestimmte

Sachverhalte der physisch-materiellen Welt enthalten sind.

Réume werden damit als Wirkungsgefiige natiirlicher und anth-

ropogener Faktoren verstanden. Der Fokus liegt auf land-

schaftsgestaltenden Prozessen sowie Auswirkungen und Folge-

wirkungen von menschlichen Eingriffen.

Raumals Systemvon Lagebezichungen

Riume werden als Systeme von Lagebeziehungen betrachtet,

wobei der Fokus besonders auf der Bedeutung von Standorten,

Physisch-nmaterielle Réiume
(Ordnung der Dinge)
kartierbar - messbar

Lagerelationen und Distanzen fiir die Schaffung gesellschaftli-
cher Wirklichkeit liegt.

Raum als Kategorie der Sinneswahrmehnumg oder Wahr-
nehmungs-Raum

Réume werden als Kategorie der subjektzentrierten Sinnes-

RAUMKONZEPTE

wahrnehmung betrachtet. Im Fokus stehen Fragen, wie Rdume
von Individuen (unterschiedlich) gesehen und bewertet werden.
Raumals soziales Konstrukt oder Handlungs-Raum

Réume werden in ihrer sozialen, technischen und gesellschaftli-
chen Konstruiertheit sowie als gedankliche Konstrukte aufge-
fasst. Es wird danach gefragt, wer unter welchen Bedingungen,
mit welchem Interesse und welchen Folgen wie iiber Rdume

(Ordnung der inneren Bilder)

Mental konstruierte Réume
wahrgenonmen - konmmumniziert

kommuniziert und sie durch alltidgliches Handeln fortlaufend
produziert und reproduziert.

Raum stellt neben Zeit den genuinen Forschungsgegenstand der Geographie dar
(Gebhardt, Glaser, Radtke & Reuber 2011, 11). Verschiedene Perspektiven auf
den Raum ermdglichen es, Raume vielperspektivisch und durch unterschiedliche
»Brillen® oder ,Filter wahrzunehmen (Schubert 2016, 144). Der Perspektiv-
rahmen Sachunterricht benennt die hier angefiihrten Basiskonzepte zwar nicht
explizit, greift diese aber sowohl bei den Themenbereichen als auch bei den
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen immer wieder auf (GDSU 2013, 47).
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2.4 Uberzeugungen zum Fach Geographie

Inzwischen gibt es einige Studien zu fachbezogenen Uberzeugungen von Lehr-
personen. Allerdings sind die meisten davon im naturwissenschaftlichen und
mathematischen Bereich angesiedelt und betreffen Sekundarstufenlehrpersonen.
Studien zu Uberzeugungen zum Unterrichtsfach Geographie oder zur geographi-
schen Perspektive des Sachunterrichts sind nur in sehr geringem Umfang vor-
handen.

Eine Studie, welche nach dem Grundcharakter des Fachs Geographie aus der
Sicht von Lehrpersonen fragt, kommt zu dem Schluss, dass das Fach Geogra-
phie mehrheitlich als Naturwissenschaft und weniger als Gesellschaftswissen-
schaft wahrgenommen wird. Ein noch geringerer Anteil der Befragten sieht das
Fach als Wirtschaftsfach oder als Disziplin der politischen Bildung (Kanwi-
scher, Kohler, Oertel, Rhode-Jiichtern & Uhlemann 2004, 133; Kanwischer
2008, 103). Die Ergebnisse sind jedoch nicht verallgemeinerbar, da iiberwiegend
Lehrpersonen aus Thiiringen einbezogen wurden. Die Studie muss zudem vor
dem Hintergrund der in der DDR verfolgten Fokussierung auf naturwissen-
schaftliche Inhalte und Aspekte des Geographieunterrichts betrachtet werden
(Fogele 2016, 49). Faktenwissen sowie Interdisziplinaritdt werden ebenfalls als
wichtige Merkmale dem Fach zugeschrieben. Daher verwundert es nicht, dass
die Mehrheit der Befragten angibt, einen hohen Anteil der Unterrichtszeit fiir
Topographiekunde (in dem Lénder, Regionen und Orte sowie deren Charakteris-
tika beschrieben werden) zu verwenden (Kanwischer et al. 2004, 133).

In qualitativen Studien konnten bereits einige Typologien (s. Abbildung 2) ag-
gregiert werden, welche Hinweise auf unterschiedliche subjektive Uberzeugun-
gen von Grundschullehrpersonen zum Fach Geographie zulassen (Oztiirk & Al-
kis 2009, 782; Catling 2004, 149-158; Morley 2012, 125f.; Walford 1996, 73-
76).

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



95

Abb. 2: Ausprigungen von Uberzeugungen zum Fach Geographie (in Anlehnung an Fo-
gele 2016, 50)

So iiberwiegt bei Grundschullehrpersonen im englischsprachigen Raum der
Mensch-Umwelt-Bezug (environmentalists und interactionsists) (Morley 2012,
128), wihrend im tiirkischsprachigen Kontext die Perspektiven earthist, placeist
und interactionist mit absteigenden, hohen Anteilen dominieren (Alkis & Oztiirk
2009, 782). Erklaren lassen sich die Ergebnisse u.a. durch die Tatsache, dass
Grundschullehrpersonen hiaufig iiber kein dezidiertes Fachstudium verfiigen und
daher eher auf Konzepte zuriickgreifen, die ihnen aus der eigenen Schulzeit be-
kannt sind. Dies deckt sich mit allgemeinen Studien zur Entstehung und Verén-
derung von Lehr-Lern-Uberzeugungen (Richardson 1996; Buehl & Fives 2009;
Levin & He 2008). In der angefiihrten Typologie von Grundschullehrpersonen
zum Fach Geographie lassen sich zum Teil die zentralen Basiskonzepte aus dem
deutschsprachigen Raum erkennen: interactionists beziehen sich vornehmlich
auf das Mensch-Umwelt-System, fiir den environmentalist ist das Nachhaltig-
keitsviereck von Bedeutung, fiir den spatialist die Systemkomponenten des
Mensch-Umwelt-Systems sowie die Raumkonzepte. Gleiches gilt fiir die Kate-
gorie des placeists, in welchem vor allem Beziige zum Raum als Container her-
gestellt werden.
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Janis Fogele (2016) untersuchte in seiner Studie mithilfe der dokumentarischen
Methode die sich unterscheidenden Uberzeugungen etwa zum Lehren und Ler-
nen sowie zu den Zielen des Geographieunterrichts (gefasst iiber ein basis-
konzeptionelles Verstindnis) und verdichtete diese zu vier Lehrertypen. Der
Umgang der Lehrpersonen mit geographischen Basiskonzepten reicht von der
Anwendung dieser als schematisierende geographische Fachbegriffe (Lehrertyp
la), als strukturierende Modelle fiir eine erfolgreiche Vermittlung (Lehrertyp
1b), als fachliche Erklarungsmuster, die von Schiiler*innen und Lehrer*innen in
den Themen des Unterrichts angewendet werden (Lehrertyp 2a) bis hin zu flexi-
bel im Kontext komplexer Problemlagen eingesetzten geographischen Denkin-
strumenten (Lehrertyp 2b) (Fogele a.a.O., 375, 377-378). Insbesondere bei den
entwickelnd-aufkldrenden sowie ko-konstruierend-moderierenden Lehrertypen
(2a und 2b) kann davon ausgegangen werden, dass Basiskonzepte auch eine
praktische Anwendung im Unterricht finden. Inwieweit diese auch in der
Grundschule genutzt und angewendet werden, ist bislang nicht geklart.

Die fragengeleitete Raumannédherung und -erschlieBung von Studierenden im
Rahmen einer Exkursion in die Toskana nahmen Lindau und Renner (2019,
35f)) in ihrer Studie in den Blick. Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse analy-
sierten sie Fragen (Ngeam=396) der Lehramtsstudierenden (N=13) nach den da-
hinterliegenden Raum- (Ngeam=396) und Basiskonzepten (Ngesm=537, diese
konnten in Fragen mehrmals zugeordnet werden). In Bezug auf die Raumkon-
zepte konnte festgestellt werden, dass der Grof3teil der Studierenden sowohl vor
(N=86), wiahrend (N=67) als auch nach der Exkursion (N=94) den Raum als
Container (N=247) bei geographischen Fragestellungen fokussierten, wéahrend
der Raum als System von Lagebeziechungen insgesamt weniger (N=92) und die
beiden mentalen Raumkonstruktionen Raum als Wahrnehmungsraum (N=44)
und Raum als soziales Konstrukt (N=13) selten in den Fragestellungen zu finden
waren. Das Basiskonzept Mensch-Umwelt System (N=73) und das Nachhaltig-
keitsviereck (N=25) wurden im Gegensatz zu den Systemkomponenten Struktur
(N=250) und Prozess (N=124) weniger in den Blick genommen. Die Studie ist
aufgrund der geringen Stichprobengrof3e, der Wahl eines Standorts sowie eines
Exkursionsformats nicht generalisierbar, liefert aber interessante Erkenntnisse
hinsichtlich der raum- und basiskonzeptionellen Ausrichtung geographischer
Fragestellungen bei Studierenden.

Bette und Schubert (2015) haben in einer empirischen Studie nicht die Uberzeu-
gungen, jedoch die Einstellungen (ein verwandtes nicht ganz klar abzugrenzen-
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des Konstrukt zu Uberzeugungen) von Schiiler*innen (N=684) einer neunten
und zwolften Jahrgangsstufe zu Raumkonzepten untersucht. Dabei zeigten sich
signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen Raumkonzepten. Die Einstel-
lungen zu eher klassischen Konzepten (physisch-materielle Raumbetrachtung)
ist insgesamt positiver als zu neuen Raumbetrachtungsweisen (subjektiv-
konstruktivistisches Raumverstdndnis). Aus der qualitativen Teilstudie konnten
folgende Griinde fiir die weniger positive Einstellung gegeniiber den subjektiv-
konstruktivistischen Raumkonzepten identifiziert werden: ein unzuldngliches
Verstiandnis der Raumkonzepte, ein haufig naiv-realistisches Wissenschaftsver-
stdndnis, ein physisch-materielles Verstindnis der Welt und bisherige Erfahrun-
gen aus dem Geographieunterricht (Bette & Schubert 2015).

Ob und inwieweit sich basiskonzeptionelle Uberzeugungen auch bei Grund-
schullehrer*innen im Uberzeugungshorizont widerspiegeln, soll im Rahmen des
Beitrags geklart werden. Da bislang nur wenige Untersuchungen zur Lehrerpro-
fessionalitdt bezogen auf Basiskonzepte innerhalb der Geographie- und der
Sachunterrichtsdidaktik vorliegen (z.B. Fogele 2016; Lindau & Renner 2019),
besteht dringender Forschungsbedarf. Doch auch die Erforschung von und die
Arbeit mit Basiskonzepten stellt in der Geographiedidaktik bis auf vereinzelte
Arbeiten noch Neuland dar (Fégele 2016; Uhlenwinkel 2013).

3. Zielsetzung und Fragestellung

Vor dem Hintergrund der skizzierten Forschungsdesiderata ist das zentrale An-
liegen der hier vorgestellten Studie, Ausprigungen von Uberzeugungen bei
Grundschullehramtsstudierenden im Bereich der geographischen Perspektive
des Sachunterrichts mithilfe der zentralen Basiskonzepte des Fachs zu untersu-
chen, um daraus mogliche Konsequenzen fiir die Ausbildung von Lehrpersonen
abzuleiten.

Im Zentrum der Studie stehen die folgenden drei Forschungsfragen:

1. Welche Uberzeugungen haben angehende Grundschullehrpersonen zu den
Basiskonzepten der geographischen Perspektive des Sachunterrichts?
1.1.Welche geographischen Fragestellungen im Sinne basiskonzeptionellen

Denkens wihlen Grundschullehramtsstudierende fiir ithren Unterricht
aus?

Hypothese: Es ist zu vermuten, dass eher Fragestellungen des Raums als
Container (Lindau & Renner 2019) und des Mensch-Umwelt-Systems
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(Oztiirk & Alkis 2009, 178; Morley 2012, 128) und weniger eine Frage-
stellung, die den Raum als Wahrnehmung und soziales Konstrukt (Bette
& Schubert 2015; Lindau & Renner 2019; Schubert 2016) fokussiert, fiir
den Unterricht ausgewihlt werden.

1.2.Welches Raumkonzept nehmen Grundschullehrpersonen bei der Wahl ih-
rer Fragestellung flir den Unterricht in den Blick?
Hypothese: Es ist zu vermuten, dass eher der physisch-materielle Raum
(Raum als Container, Raum als System von Lagebeziehungen) als der
mentale Raum (Raum als Wahrnehmungsraum, Raum als soziales Kon-
strukt) in den Blick genommen wird (Lindau & Renner a.a.O.; Schubert
a.a.0.).

2. Lassen sich Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne Geographie
als Studienfach finden?

4. Forschungsdesign und Methode

Angesichts der geringen Erkenntnisse, die zu Uberzeugungen in der geographi-
schen Perspektive des Sachunterrichts vorliegen, ist die geplante empirische
Studie als explorativ und als nicht-experimentelle Querschnittsstudie zu charak-
terisieren (Doring & Bortz 2016, 192, 202). Anhand eines Fragebogens werden
die Uberzeugungen von angehenden Grundschullehrpersonen (N=148) vor Se-
mesterbeginn erfasst. Die Stichprobe setzt sich wie folgt zusammen (s. Tabelle
2): von 148 Studierenden haben 36 (24,3%) Geographie als Unterrichts- oder
Didaktikfach, bei 112 Studierenden (75,7%) ist dies nicht der Fall. In Bayern
kann Geographie als Fach neben weiteren Fachern wie Geschichte, Sozialkunde,
Mathematik, Deutsch etc. entweder vertieft (als Unterrichtsfach mit 69 LP) oder
nicht vertieft (als Didaktikfach mit 12 LP) gewéahlt werden. Die meisten Studie-
renden haben jedoch das Fach Geographie nicht in ihrer Ficherkombination.
Verpflichtend ist jedoch — unabhingig von der Wahl des Unterrichtsfachs — das
Studium des Sachunterrichts (als Teil der Grundschulpddagogik) mit einem ge-
ringen Anteil an Leistungspunkten (9 LP).

Untersucht werden Studierende des Lehramts fiir Grundschule mit unterschied-
lichem Studienfortschritt. Dabei handelt es sich um Studierende, die das Basis-
modul bereits abgeschlossen haben und sich im dritten oder in einem hoheren
Semester befinden (s. Tabelle 2).
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Tabelle 2: Zusammensetzung der Stichprobe

gesamte Stichprobe

N 148
Alter M=22,65
(SD =4,06)
Geschlecht weiblich = 84,9%
maénnlich = 14,3%
divers = 0,8
Semester M=4,53
(SD = 1,40)
Geographie in der Facherkombination 0 =24,3%
Féacherkombination ohne Geographie D ="175,7%

Anzahl der besuchten Seminare zum geographischen Ler- M=1,72

nen in der Grundschule (SD =0,45)

Unterricht zu geographischen Themen gesehen M=1,53
(SD =0,50)

Unterricht zu geographischen Themen gehalten M=1,82
(SD =10,38)

Die Reliabilititswerte der Skalen (fiinfstufige Likert-Skala) zum Basiskonzept
Mensch-Umwelt-System und seinen Teilaspekten, die flir die Beantwortung der
Forschungsfrage 1.1 herangezogen werden, liegen in einem zufriedenstellenden
bis guten Bereich: Mensch-Umwelt-System 0=0,80 (Beispielitem: Welche
menschlichen Aktivitdten fiihren zu einem Hochwasserereignis in deiner Regi-
on?), Nachhaltigkeitsviereck a=0,81 (Beispielitem: Wie kann ein nachhaltiger
Schutz in deiner Region gegen Hochwasser aussehen?), Grunddaseinsfunktionen
a=0,76 (Beispielitem: Welche Auswirkungen hat ein Hochwasserereignis auf
Wohn- und Arbeitsbereiche, Erholungs- und Nahversorgungsgebiete in deiner
Region?), Raum als Container a=0,72 (Beispielitem: Wie wirken Wasserhaus-
halt, Boden, Relief und Klima auf die Entstehung des Hochwassers in deiner
Region?), Raum als System von Lagebeziehungen 0=0,67 (Beispielitem: Welche
Raumelemente wirken bei einem Hochwasserereignis in deiner Region zusam-
men?), Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung a=0,74 (Beispielitem: Wie
wird das Hochwasserrisiko vom Biirgermeister wahrgenommen?) und Raum als
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soziales Konstrukt a=0,70 (Beispielitem: Wie berichten Zeitungen iiber das
Hochwasserereignis in deiner Region?).

Forschungsfrage 1.2 nimmt im Gegensatz zu Forschungsfrage 1.1 verstérkt ei-
nen Teilaspekt des Mensch-Umwelt-Systems — die unterschiedlichen Raumkon-
zepte — in den Blick. Dabei wird mit Hilfe des Dominanz-Paar-Vergleichs der
Frage nachgegangen, welches Raumkonzept bevorzugt von den Studierenden
gewdhlt wird, wenn ein Raumkonzept einem anderen gegeniibergestellt wird
(Beispielitem s. Abbildung 3).

Wie ist die Oberflichenform, das | Welche Einzugsbereiche hat die Al-
Klima, die Vegetation, die Tierwelt, | penregion? Welche Nachfrage- und
die Siedlungs- und die Wirtschafts- | Organisationsstrukturen gibt es?

form der Alpenregion?

O @

Abbildung 3: Beispielitem zu Forschungsfrage 1.2

5. Ergebnisdarstellung

Die Befunde zu Forschungsfrage 1.1 (s. Tabelle 3) zeigen, dass die untersuchten
Studierenden vor allem das Mensch-Umwelt-System (M=4,31; SD=0,46), das
Nachhaltigkeitsviereck (M=4,24; SD=0,50), den Raum als Container (M=4,18;
SD=0,47), die Grunddaseinsfunktionen (M=3,78; SD=0,65) und den Raum als
System von Lagebeziehungen (M=3,66; SD=0,54) bei geographischen Fragestel-
lungen fokussieren. Eine geringe Bedeutsamkeit fiir den Unterricht schreiben die
Studierenden den Fragestellungen zu, die sich auf den Raum als Kategorie der
Sinneswahrnehmung (M=3,08; SD=0,69) und den Raum als soziales Konstrukt
(M=2,47; SD=0,81) beziehen — also den beiden eher mentalen Raumkonzeptio-
nen. Hypothese 1.1 kann demnach bestétigt und um die Bedeutsamkeit von Fra-
gen der Nachhaltigkeit und der Grunddaseinsfunktionen ergidnzt werden.
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Tabelle 3: Deskriptive Statistik zu Forschungsfrage 1.1

Deskriptive Statistik
N Min. Max. M SD

Mensch-Umwelt-System 148 ,00 5,00 4,31 0,46
Nachhaltigkeitsviereck 148 ,00 5,00 4,24 0,50
Raum als Container 148 ,00 5,00 4,18 0,47
Grunddaseinsfunktionen 148 ,00 5,00 3,78 0,65
Raum als System von Lagebeziechun- 148 ,00 5,00 3,66 0,54
gen

Raum als Kategorie der Sinneswahr- 148 ,00 5,00 3,08 0,69
nehmung

Raum als soziales Konstrukt 148 ,00 5,00 2,47 0,81

Die Ergebnisse zur Forschungsfrage 1.2 zeigen, dass Grundschullehramtsstudie-
rende den Raum als Container allen weiteren Raumkonzepten vorziehen (s. Ta-
belle 4). Zwischen dem Raumkonzept Raum als System der Lagebeziehungen
und Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung sowie dem Raum als soziales
Konstrukt konnten keine groen Unterschiede festgestellt werden. Das Format
wurde auf Triaden, das bedeutet auf inkonsistentes Antwortverhalten von Stu-
dierendenseite, gepriift (Bortz, Lienert & Boehnke 2008, 489ff.). Es konnten
keine UnregelmifBigkeiten festgestellt werden. Hypothese 1.2 kann daher besté-
tigt werden. Es wird vor allem der Raum als Container — also ein eher physisch-
materielles Raumverstéindnis den anderen Raumkonzeptionen vorgezogen.

Erste Analysen zur Forschungsfrage 2 deuten darauf hin, dass Studierende, in
deren studierten Facherkombination das Fach Geographie enthalten ist, sich von
Studierenden unterscheiden, die lediglich die allgemeinen Basismodule zum Sa-
chunterricht studieren. Signifikante Unterschiede zeigten sich beim Nachhaltig-
keitsviereck (Mge,=4,21, Mpygeo=4,43; 1(122)=-1,901, p=0,07, r=.17) und den
Grunddaseinsfunkionen (Mg.,=4,01, Mpygeo=3,70); t(122)=-2,305, p=0,03,
r=.20). Die Effektstiarken der beiden genannten Basiskonzepte entsprechen nach
Cohen (1992) einem schwachen Effekt. Beim Raum als Container Mg.,=4,11,
Myceo=4,20), Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung (Mg.,=3,09, Myge.
»=3,08), Raum als System von Lagebeziehungen (Mg.,=3,78, Mpgeo=3,64),
Raum als soziales Konstrukt (Mg.,=2,35, Mpyge,=2,49) sowie dem Mensch-
Umwelt-System (Mg.,=4,33, Mpygeo=4,30) lieBen sich zwar zum Teil Unter-
schiede — jedoch keine signifikanten — finden.
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Tabelle 4: Deskriptive Statistik zu Forschungsfrage 1.2

Deskriptive Statistik
Raum als Raum als Sys- Raum als Kate- Raum als ge-
Contai- tem von Lage- gorie der Sin- soziales samt
ner beziehungen neswahrneh- Konstrukt
mung
Raum als Con- 37 58 65 160 4

tainer

Raum als Sys- 54 75 238 3

tem von Lage-
beziehungen

Raum als 239 2

Wahrneh-
mung

Raum als sozi- 240 1

ales Konstrukt
gesamt 277 201 200 (22,8%) 199 877
(31,5 %) (22,9 %) (22,6 %)
1 2 3 4

6. Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass verschiedene Basiskonzepte unterschiedlich stark
im Uberzeugungshorizont der Studierenden zu finden sind. Die hohe Bedeutung
des zentralen Basiskonzepts Mensch-Umwelt-System ist bereits in qualitativen
Studien aus dem englisch- und tiirkischsprachigen Raum bei Grundschullehr-
amtsstudierenden nachgewiesen worden (Oztiirk & Alkis 2009; Catling 2004).
Die Fokussierung auf das Nachhaltigkeitsviereck ldsst sich mit aktuellen Ent-
wicklungen und der wachsenden Medienaufmerksamkeit erkldren. Das Basis-
konzept der Grunddaseinsfunktionen scheint immer mehr in den Blick der
Grundschullehrpersonen zu riicken. Griinde hierfiir konnten die Zugénglichkeit
sowie die praktische Anwendbarkeit und der starke Grundschulbezug dieses
Konzepts sein, denn die Bereiche ,arbeiten, ,,wohnen®, ,sich bilden®, ,sich
versorgen‘ und ,,sich erholen* lassen sich in vielen Themenfeldern des geogra-
phischen Bereichs des Sachunterrichts finden (GDSU 2013, 47).

Interessante Erkenntnisse konnten auch zu den Teilaspekten des Mensch-
Umwelt-Systems — den Raumkonzepten — generiert werden. Der Raum als Con-
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tainer st das Basiskonzept, das sich auf einen eher traditionellen, linderkundli-
chen Erdkunde-Unterricht beziehen ldsst. Raume werden als Container aufge-
fasst, in denen bestimmte Sachverhalte natiirlicher und anthropogener Faktoren
wie z.B. Oberflachenformen und Boden, Klima und Gewisser, Vegetation und
Tierwelt sowie das Prozessfeld menschlicher Aktivititen enthalten sind
(Wardenga 2002, 8). Der hohe Wert fiir dieses Raumkonzept ldsst sich wahr-
scheinlich durch Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit erkldren (s. dazu auch
Studien aus anderen Bereichen: Buehl & Fives 2009; Levin & He 2008). Wie
die Studie von Bette und Schubert (2015) zeigte, haben bereits Schiiler*innen zu
diesem Raumkonzept positivere Einstellungen. Das hier aufgezeigte Ergebnis
trifft sowohl auf Studierende mit einem geographischen Hintergrund als auch
auf Studierende, die kein Fachstudium der Geographie haben, zu. Auch in der
Studie von Lindau und Renner (2019, 35) zeigte sich der Raum als Container als
bedeutsames Konzept bei Studierenden.

Die Studie hat verschiedene Limitationen: So sind Uberzeugungen latente Kon-
strukte, welche nicht direkt erfasst werden konnen. Daher wurde im Fragebogen
auf Selbsteinschidtzungen der Studierenden zuriickgegriffen. Ein sozial er-
wiinschtes Antwortverhalten kann dabei nicht ausgeschlossen werden. Auch
handelt es sich um eine nur geringe Stichprobengrofe, die es in der Hauptstudie
(s. Ausblick) zu vergroB3ern gilt.

7. Ausblick

Da zu erwarten ist, dass die erhobenen Uberzeugungen zum , traditionellen* Ba-
siskonzept Raum als Container relativ stabil sind (vgl. dazu auch Studien aus
anderen Fachbereichen z.B. Kuhl et al. 2013; Reichhart 2018), ist in einem
ndchsten Schritt zu iiberpriifen, ob und wie sich diese im Rahmen einer Inter-
vention verdndern lassen. Die Arbeit mit Basiskonzepten in der Lehramtsausbil-
dung kann den Blick auf das Fach und das Unterrichten in der geographischen
Perspektive schirfen, modifizieren und verdndern (Fogele 2016, 138) und so
Einfluss auf die bereits vorhandenen epistemologischen und unterrichtsbezoge-
nen Uberzeugungen nehmen. Daher werden im Rahmen der Hauptstudie auf der
Grundlage eines quasi-experimentellen Interventionsdesigns die Uberzeugungen
und das fachdidaktische Wissen von Grundschullehramtsstudierenden (anvisiert:
N=500) zu den geographischen Basiskonzepten mit einer Prd-, Post- und
Follow-Up-Testung untersucht, um Erkenntnisse fiir die Implementation der Ba-
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siskonzepte in die Lehramtsausbildung zukiinftiger = Sachunterrichts-
Lehrer*innen zu generieren. Die Studie wird sowohl im Winter- als auch im
Sommersemester 2021 an fiinf deutschen Universitédtsstandorten durchgefiihrt,
um Testleiter*inneneffekte ausschliefen und die Stichprobe erhéhen zu konnen.
Interessant zu untersuchen sind in diesem Zusammenhang speziell diejenigen
Basiskonzepte, die in geringerem Umfang im Uberzeugungshorizont der Studie-
renden zu finden sind wie z.B. der Raum als soziales Konstrukt oder der Wahr-
nehmungsraum (Wardenga 2002) als eher mentale Raumkonzeptionen.
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